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 Docenttraining Interactieve Instructie. 
Verandering van het lesgeven en de zelfstandige 
taakuitvoering van moeilijk lerenden.
H. Blik, H.M. Naayer, S. van Leeuwen en R. Hoekstra1.
Samenvatting
In het onderwijs aan moeilijk lerende leerlingen 
bestaat de instructie vaak uit “voordoen en na 
laten doen”. Na dergelijke instructie zullen 
moeilijk lerenden de taken vaak niet goed be-
grijpen, waardoor ze bij de uitvoering afhanke-
lijk blijven van hun docent. We verwachten dat 
wanneer docenten een meer interactieve in-
structievorm hanteren dit zal bijdragen aan een 
beter taakbegrip en grotere zelfstandigheid in 
taakuitvoering. In dit onderzoek werden de ef-
fecten van interactieve instructie bestudeerd. 
Het onderzoek is uitgevoerd onder docenten 
in het praktijkonderwijs voor moeilijk lerende 
leerlingen van 12 tot 18 jaar. Er zijn twee groe-
pen docenten getraind en gecoacht. Eén groep 
(8 docenten), die hun onderwijs in de klas rich-
ten op individuele leerlingen, is getraind in 
het toepassen van interactief individueel on-
derwijs. Een tweede groep (5 docenten), die 
gewend is groepsgewijs onderwijs te geven, 
is getraind in interactief groepsonderwijs. De 
training was gebaseerd op het trainingsmodel 
van Joyce en Showers (2002) en de principes 
voor coaching van Cornett en Knight (2008). 
Onderzocht is of systematische training in 
interactieve instructievaardigheden leidt tot 
duurzame verandering van onderwijsgedrag, 
en of er daarbij tegelijkertijd bij moeilijk le-
renden verbetering optreedt in de zelfstandige 
taakuitvoering. Zowel voor de duurzame ver-
andering van het onderwijsgedrag als voor de 
zelfstandige taakuitvoering van leerlingen zijn 
positieve effecten geconstateerd. 
Kernwoorden: docenttraining, interactieve in-
structie, moeilijk lerenden, praktijkonderwijs.
 
1 Inleiding
Leerlingen in het praktijkonderwijs kunnen 
moeilijk zelfstandig functioneren, hebben een 
onderwijsachterstand op meerdere gebieden 
(spelling, lezen en rekenen), kampen vaak 
met psychosociale beperkingen en vragen 
extra ondersteuning bij het functioneren in het 
dagelijks leven (Pratt & Greydanus, 2007). 
In Nederland volgen deze moeilijk lerende 
leerlingen vanaf 12 jaar het praktijkonder-
wijs (PrO) (Blik, Harskamp, Kuiper-Bakker, 
2012). In Engelstalige gebieden wordt gespro-
ken over “Intellectually Disabled” leerlingen 
(Wehmeyer & Obremski, 2010; Wehmeyer 
et al., 2008). De American Psychiatric 
Association, APA (2013) hanteert voor deze 
leerlingen met een IQ van 55 tot 70 de term 
ID. We zullen in dit artikel deze term gebrui-
ken om praktijkschoolleerlingen te typeren. 
Er zijn internationaal verschillende initi-
atieven ontwikkeld om de professionaliteit 
van docenten met ID-leerlingen te verhogen 
(Turnbull, Turnbull, & Wehmeyer, 2007). 
Dit is ook één van de speerpunten in het PrO 
(Landelijk Werkverband Praktijkonderwijs, 
2011). Voor ons aanleiding te onderzoeken 
hoe er in het Nederlandse praktijkonderwijs 
wordt lesgegeven en of we een bijdrage kun-
nen leveren aan de professionalisering van 
docenten met ID-leerlingen.
De instructie in de praktische vakken ken-
merkt zich meestal als volgt: de docent instru-
eert door zelf voor te doen hoe een bepaalde 
opdracht of onderdeel daarvan gemaakt moet 
worden en laat de leerling vervolgens het 
werkstuk namaken. Uit eerder onderzoek 
blijkt dat de leerlingen weliswaar een korte 
oriëntatie op de taak krijgen en daarna presen-
tatie met uitleg, maar van interactie in de uit-
leg waarbij de docent vragen stelt aan de leer-
lingen en hen laat nadenken over de te maken 
taak is nauwelijks sprake (Blik, Harskamp, 
Kuiper-Bakker, 2012). De instructie vindt 
soms groepsgewijs plaats, maar vooral op 
individuele basis. Gevolg van deze manier 
van instrueren is dat de leerlingen meren-
deels passief bij de instructie zijn betrokken. 
De leerlingen hebben weinig mogelijkheden 
om actief deel te nemen aan de instructie en 
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om inzicht te krijgen in het constructie- en 
werkproces van een opdracht. Bij het zelf-
standig verwerken van de opdrachten vragen 
de leerlingen de docenten dan ook vaak om 
hulp. Ze komen nauwelijks tot zelfstandige 
taakuitvoering.
We stellen ons in dit onderzoek de vraag 
of ID-leerlingen hun taken beter zullen 
begrijpen wanneer ze interactiever geïnstru-
eerd worden. De docenten worden daarvoor 
getraind in het geven van interactieve instruc-
tie. Na deze training willen we onderzoeken 
of deze manier van instrueren er toe bijdraagt 
dat de ID-leerlingen, ook op termijn, meer 
zelfstandig werken aan opdrachten. 
2 Theoretisch kader
2.1 Interactieve instructie en de bestaande 
lesorganisatie
In verschillende onderzoeken is nagegaan 
of het voor ID-leerlingen uitmaakt op welke 
manier er uitleg wordt gegeven (Hughes et 
al., 2002; Montague & Dietz, 2009; Swanson, 
2001). De voornaamste conclusie die uit de 
onderzoeken kan worden getrokken is dat 
bij nieuwe procedures of technieken de leer-
lingen het meeste baat hebben bij directe 
instructie (DI) of strategie-instructie (SI). Bij 
DI wordt een nieuwe leertaak in kleine stap-
pen aangeboden. De docent doet voor en legt 
uit hoe de taak uitgevoerd moet worden, stelt 
vragen aan de leerlingen en laat ze daarna 
onder begeleiding oefenen voordat ze zelf-
standig aan het werk gaan. De leeractivitei-
ten van de leerlingen worden in de gewenste 
richting gestuurd door het stellen van vragen, 
het geven van hulp en door corrigerende feed-
back (zie Adams & Carnine, 2006; Graham & 
Bellert, 2004; Veenman, 1992). 
Bij het leren toepassen van procedures is 
strategie-instructie aan te bevelen. Bij SI staat 
voorop dat de docent, door vragen stellen, 
samen met de leerlingen een bepaalde aan-
pak (strategie) opbouwt. Daarvoor is nodig 
dat de docent veel interacteert met de leerlin-
gen en ze uitdaagt om over de opdracht na te 
denken (bijvoorbeeld of onderdelen van een 
taak ook in een andere volgorde kan worden 
uitgevoerd). Volgens Fuchs, Fuchs, Mathes 
en Martinez (2002), Ryder, Burton en Silberg 
(2006) en McLeskey en Billingsley (2008) 
heeft het toepassen van SI positieve effecten 
op het begrijpen van de volgorde in taakuit-
voering en de zelfstandigheid. Onderzoekers 
zijn het er in het algemeen over eens dat het 
minder van belang is of docenten instructie 
geven via DI of SI. Belangrijk is wel dat beide 
instructievormen interactief aangeboden wor-
den en dat de leerlingen verwoorden hoe de 
opdracht uit te voeren. Als ID-leerlingen een 
procedure of aanpak voor zichzelf en ande-
ren moeten verwoorden (self-explanation) 
wordt de kans groter dat ze deze begrijpen 
en in hun taakuitvoering zelfstandig kunnen 
toepassen (Chung & Tam, 2005; Montague, 
2007; Swanson, 2001).
In het PrO wordt er meestal lesgegeven 
in een individuele setting waarbij leerlingen 
zelf uit opdrachten kiezen en individueel 
instructie krijgen. Docenten geven minder 
vaak groepsgewijs les met groepsopdrach-
ten en extra taken als leerlingen eerder klaar 
zijn (Blik, Harskamp, Kuiper-Bakker, 2012). 
De gerichtheid van docenten op individuele 
leerlingen lijkt verklaarbaar omdat ze in één-
op-één situaties de leerling beter bij de les 
kunnen houden en direct van feedback kun-
nen voorzien (Pinnell, Lyons, Deford, Bryk 
& Selzer, 1994; Wasik & Slavin, 1993). Een 
probleem is echter dat klassen in het PrO te 
groot zijn voor individueel onderwijs. Met 12 
tot 14 ID-leerlingen in een groep zijn één-op-
één situaties met intensieve interacties moei-
lijk realiseerbaar (zie Bosker & Doolaard, 
2009). De docent is daarom vaak gedwon-
gen kortstondig aan de individuele leerlin-
gen instructie te geven. Deze “versnipperde” 
instructie is vooral gericht op het praktisch 
uitvoeren van opdrachten en niet op het 
leren begrijpen en plannen daarvan (Warnez, 
2002). Docenten die groepsgewijs instructie 
geven hebben, omdat ze in één keer aan een 
hele groep uitleggen, meer gelegenheid om 
te zorgen dat leerlingen de taak begrijpen. 
Maar ook deze docenten hebben, net als zij 
die individueel instrueren, de neiging om 
de leerlingen te veel bij de hand te houden 
(Woolfson & Brady, 2009; Allday & Yell, 
2013). De interactiviteit in de instructie en 
het ontlokken van begrip aan ID-leerlingen 
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laat ook bij groepsinstructie vaak te wensen 
over (Blik, Harskamp, Kuiper-Bakker, 2012).
Op grond van het voorgaande stel-
len we ons de vraag hoe het onderwijs aan 
ID-leerlingen voor zowel de docent als de 
leerling geoptimaliseerd kan worden. We 
hebben het antwoord proberen te vinden in 
een interventietraject van training en coa-
ching dat het lesgeefgedrag van techniekdo-
centen in het PrO beoogt te veranderen van 
vooral voorschrijvend en op imitatie gerichte 
instructie naar een interactieve instructiewij-
ze gericht op het met begrip kunnen uitvoeren 
van een taak, waarbij de zelfstandigheid in 
taakuitvoering zal worden vergroot. In deze 
interventie probeerden we aan te sluiten bij 
de twee belangrijkste manieren van lesgeven 
van docenten: individueel georganiseerde 
instructie of groepsinstructie. 
2.2 Effectieve docenttraining
Het lesgeefgedrag van docenten verande-
ren is niet eenvoudig. Docenten moeten dat 
zelf willen en van het belang van verande-
ring overtuigd zijn. Over het algemeen lukt 
dat het best door docenten een spiegel voor 
te houden over hun lesgedrag en hen in een 
groep (netwerk) te plaatsen met collega’s die 
ook willen veranderen (Shulman & Shulman, 
2004; Joyce & Showers, 2002). Uitgangspunt 
daarbij is dat veranderingen het beste georga-
niseerd kunnen worden binnen een groep van 
professionals die werkzaam is in hetzelfde 
type onderwijs of die lesgeven in dezelfde 
schoolvakken. Docenten zullen dan sneller 
in discussie gaan over het lesgeven omdat ze 
een vergelijkbare lespraktijk hebben (Franke, 
Carpenter, Levi, & Fennema, 2001; Gregoire, 
2003; Shulman & Shulman, 2004)). Joyce en 
Showers (2002) concluderen uit een meta-
analyse van ruim 200 studies dat professio-
nalisering van docenten berust op vijf pijlers: 
1.  Informatie over de theorie van de aan te 
leren docentenvaardigheden; In beide 
door ons beoogde condities (groep 
en individueel ) zal door de trainer-
coaches in overeenstemming met het 
model eerst theorie worden aangebo-
den. Het is volgens Joyce en Showers 
van belang dat er van de gepresenteerde 
(inhoudelijke) kennis en vaardigheden 
concrete voorbeelden worden gegeven 
met aantoonbare verbeteringen voor de 
lespraktijk. Op die manier wordt, in de 
perceptie van docenten, een trainings-
inhoud overtuigend en uitvoerbaar (zie 
ook Gregoire, 2003). 
2.  Observaties door de docenten van de 
aan te leren vaardigheden; De docenten 
krijgen video-voorbeelden van interac-
tieve instructie te zien. De video’s zijn 
voorafgaand aan de cursus opgenomen 
in een school voor praktijkonderwijs. 
De opnames tonen hoe door een syste-
matischer opzet van de instructie, in 
de individuele setting, leerlingen toch 
interactief geïnstrueerd kunnen worden. 
In de groepsconditie wordt getoond 
hoe, in een groepsetting, meer interac-
tieve instructie en differentiatie in de 
verwerking van de groepstaak gegeven 
kan worden. Beide opnames laten zien 
hoe leerlingen, in de verschillende con-
dities, zelfstandig aan de slag kunnen. 
De voorbeelden moeten de bestaande 
en gewenste stand van zaken met elkaar 
vergelijken en de docenten overtuigen 
van de meerwaarde van de instructie-
vernieuwing. De docenten bekijken 
deze opnames aan de hand van check-
lists voor individuele en groepsgewijze 
interactieve instructie. 
3.  Oefening van de vaardigheden in gesi-
muleerde praktijksituaties; Joyce en 
Showers (2002) maken duidelijk dat 
tijdens de training door middel van een 
rollenspel de beoogde instructievernieu-
wing voor docenten verder kan wor-
den verduidelijkt en geconcretiseerd. 
Hiervoor geeft elke docent bij toerbeurt 
les aan de groep deelnemers tijdens de 
training. De deelnemers krijgen verder 
uitgewerkte techniekopdrachten voor 
leerlingen. Ze bereiden daarmee een 
les voor en geven korte lessen aan hun 
collega’s in de vorm van een rollenspel. 
Docenten in de groepsconditie oefenen 
ook in het interactief lesgeven en laten 
zien hoe ze de groepsopdracht differen-
tiëren zo dat snelle leerlingen een meer 
complexe taak (plustaak) hebben die ze 
aankunnen. 
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4.  Feedback over de manier waarop 
docenten aan te leren vaardigheden in 
gesimuleerde situaties realiseren; In 
beide condities wordt door de mede-
cursisten en door de trainer-coaches 
feedback gegeven. Door in de trai-
ningssituatie te oefenen en feedback 
te ontvangen, krijgen docenten beter 
inzicht in de verandering die zij in het 
eigen lesgeven moeten aanbrengen 
en kijken ze vooruit naar de manier 
waarop zij de instructie met hun groep 
leerlingen kunnen geven (Zimmerman 
& Schunk, 2004; Gabelica, Van den 
Bossche, Segers, & Gijselaers 2012). 
5.  Coachen in realistische lessituaties 
door observatie van lessen in de prak-
tijk en feedback aan de docent; Tijdens 
de lesbespreking denkt de klasdocent 
mee over de integratie van de nieuwe 
vaardigheden in de situatie van alle dag. 
De laatstgenoemde vijfde pijler van Joyce 
en Showers’ model, het coachen in realis-
tische lessituaties, wordt ook wel instruc-
tional coaching genoemd (Knight, 2004, 
2007; Cornett & Knight, 2008). Principes 
als “gezamenlijkheid”, “gelijkwaardigheid” 
en “wisselwerking” moeten in training en 
coaching vaste onderdelen zijn. Knight en 
Cornett (2009) laten zien dat docenten niet 
alleen worden betrokken bij de problema-
tiek waarvoor een vernieuwing is gepland (in 
dit geval het gebrek aan interactie in uitleg 
door docenten aan ID-leerlingen), maar ook 
hoe ze zelf invloed kunnen uitoefenen op 
het verandertraject en de praktische uitvoe-
ring. In de fase van coaching plant de docent 
gezamenlijk met de trainer-coach de interac-
tief te geven lessen. De trainer-coach geeft 
een voorbeeldles in de klas als de docent niet 
zeker genoeg is en samen bespreken ze de les 
na. Vervolgens geeft de docent zelf een les 
die de trainer-coach observeert en bespreekt. 
Tijdens de bespreking wordt de docent uit-
drukkelijk gevraagd daaruit conclusies te 
trekken voor de volgende lessen. Docenten 
en trainer-coaches maken, na deze intensieve 
coachingsperiode, afspraken of en hoe de 
ondersteuning voortgezet zal worden. 
Instructional coaching hoeft niet altijd in 
de praktijksituatie plaats te vinden. Het is 
ook mogelijk om docenten hun lessen met de 
nieuwe manier van instructie te laten opne-
men op video, zichzelf aan de hand van een 
checklist te beoordelen en vervolgens de 
opnames plus eigen beoordeling op te sturen 
naar de trainer-coach. Die bekijkt de opname 
en de zelfbeoordeling van de docent en geeft 
feedback. Uit onderzoek van Sherin en Han 
(2004) blijkt dat deze vorm van coaching op 
afstand een effectief middel kan zijn in aan-
vulling op “face-to-face” coaching. 
2.3 Onderzoeksvragen en hypothese
De vraag is nu in hoeverre docenten van 
ID-leerlingen getraind kunnen worden in het 
toepassen van interactieve instructie zodat 
hun leerlingen meer begrip krijgen van de uit 
te voeren taken en zelfstandiger de taken ver-
werken. De volgende onderzoeksvragen zijn 
geformuleerd:
Kunnen techniekdocenten van 
ID-leerlingen door training en instructional 
coaching hun lessen meer interactief aanbie-
den en heeft een dergelijke training ook lan-
getermijneffect op het lesgeefgedrag? 
Leidt meer interactieve instructie ook 
tot het meer zelfstandig werken van de 
leerlingen? 
Verwacht wordt dat docenten door trai-
ning hun manier van werken zullen aanpas-
sen richting interactieve instructie in een 
individuele of een groepsgewijze setting en 
dat leerlingen na interactieve instructie beter 
zullen weten hoe ze hun taken moeten uitvoe-
ren en zelfstandiger werken. De verwachte 
verbeteringen zullen vermoedelijk niet alleen 
direct in de lessen na de training maar ook op 
de langere termijn zichtbaar zijn. 
3 Methode
3.1 Onderzoeksopzet, steekproef en 
procedure
Het onderzoek is uitgevoerd in 11 scholen 
voor PrO in de vier noordelijke provincies 
van Nederland. Naar aanleiding van eerder 
onderzoek naar het lesgeven in het praktijk-
onderwijs (Blik, Harskamp, Kuiper-Bakker, 
2012) is ervoor gekozen om dit onderzoek 
uit te voeren met docenten die het vak 
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houttechniek geven. In totaal participeerden 
13 docenten in de training en het bijbeho-
rende onderzoekstraject dat in twee periodes 
(voor en na de zomervakantie) is uitgevoerd 
(zie Tabel 1). In periode I stonden de eerste 
vier pijlers van Joyce en Showers centraal: 
theorievorming, demonstraties door de coach, 
oefening in de praktijk en de feedback van de 
coach. In Periode II werden de aangeleerde 
interactieve instructievaardigheden in de 
praktijk toegepast. In de eerste periode gaven 
alle docenten les aan één groep tweedejaars-
leerlingen (leeftijd 13-14 jaar). In deze trai-
ningsperiode voor de zomervakantie bedroeg 
het totaal aantal leerlingen 135 verdeeld over 
13 klassen. In de onderzoeksperiode na de 
zomervakantie namen er 165 leerlingen deel 
uit 16 klassen. Drie docenten gaven dezelfde 
lessen op dezelfde manier aan twee klassen. 
In beide perioden van het onderzoek zaten er 
gemiddeld ruim 10 leerlingen in een groep. 
Twee derde van de betrokken leerlingen 
Tabel 1 
Opzet training en onderzoeksactiviteiten
Week Activiteit Pijlers Joyce 
& Showers
Activiteiten
P
er
io
de
 I 
- t
ra
in
in
gs
pe
rio
de
1 Voormeting
Selectie docenten (n=13) en indeling in groepen.
Observatie van de bestaande routines van docen-
ten. Vaststellen zelfstandigheid leerlingen.
Nabespreking met aanwijzingen voor de docent 
om zich van het eigen lesgeven bewust te worden. 
Bereidheid kweken meer interactief les te geven.
2 Professionalisering Theorievorming Informatie: Theorie over interactieve instructie 
en voorbeeldlessen op video.
3 Professionalisering Theorievorming 
Demonstratie 
les
(docent obser-
veert)
Werkcollege: rollenspel, samenstelling van 
praktische oefening en feedback aan de docenten: 
Rollenspel met de interactieve manier van lesge-
ven. Docenten participeren bij samenstellen van 
werkstukken en instructiekaarten.
Bespreking van formulier voor zelfevaluatie. 
Ontvangst videocamera voor opname eigen les-
sen.
4 Les 1
Oefening 
vaardigheden 
in de praktijk; 
feedback en 
coaching door 
trainer-coach
Instructional coaching, zelfevaluatie en feedback: 
Docenten geven 3 lessen interactieve groeps- of 
individuele instructie. Lessen worden op video 
opgenomen en door de docenten zelf beoordeeld 
aan de hand van een checklist. Tijdens de eerste 
les worden de docenten “face to face” gecoacht 
en de coaches geven op afstand feedback op de 
videobeelden van les 2 en 3.
5 Les 2
6 Les 3
7 Effectmeting 
Training
P
er
io
de
 II
 - 
on
de
rz
oe
ks
pe
rio
de Docenten geven zes lessen interactieve groeps- 
of individuele instructie aan een nieuwe groep 
tweedejaars leerlingen. De lessen worden op 
video opgenomen. Er vindt geen verdere coaching 
plaats. 
 17 Les 1 
Retentiemeting 1 
Toepassing 
vaardigheden 
in de praktijk
 18 Les 2
 19 Les 3 
Retentiemeting 2
 20 Les 4
 21 Les 5
 22 Les 6 
Retentiemeting 3
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Tabel 2 
Lesfasen en kernaspecten van het model van interactieve instructie in een individuele of 
groepsetting
Lesfasen
en 
kernaspecten
Individueel 
(Iedere leerling werkt in eigen tempo 
aan reeks opdrachten)
Groep 
(Leerlingen krijgen groepsinstructie 
en werken, op niveau, individueel aan 
zelfde werkstuk) 
Oriëntatie
(1 kernaspect)
1. Docent geeft een kort overzicht van 
de werkstukken, bijbehorende stap-
penkaarten en fotokaarten. Leerlingen 
pakken hun werkstuk van vorige les of 
kiezen een nieuw werkstuk en gaan aan 
het werk. Voorkennis wordt geactiveerd 
door individueel directe en strategie 
instructie en met de bijbehorende stap-
penkaart/fotokaart. 
1. Docent bespreekt met alle leerlingen 
basiswerkstuk en pluswerkstuk door 
voorbeelden en de stappenkaarten te 
bespreken. Strategische instructie door 
het stellen van vragen aan de leerlingen 
(Wat gaan we maken?; Wat hebben we 
daarvoor nodig?). Voorkennis van de 
groep activeren a.d.h.v. eerdere lessen 
en gebruikte technieken.
Presentatie 
(2 kernaspecten)
2. Docent komt langs en doet voor hoe 
het betreffende werkstuk wordt uitge-
voerd (aan de hand van de stappen-
kaart, de fotokaart en het eindproduct). 
3. Docent gaat na of de leerling het 
begrepen heeft. Stelt vragen over de 
stappenkaart. Fotokaart wordt als hulp-
middel ingezet. 
2. Docent demonstreert aan de hele 
groep het basiswerkstuk. Stappenkaart 
(materiaal, technieken en gereedschap-
pen) fungeert als leidraad. Voordoen 
van de verschillende stappen en bij 
iedere stap uitleggen (of laten uitleg-
gen) waarom die stap genomen wordt 
(gedachten zichtbaar maken). 
3. Docent gaat na of de leerlingen het 
begrijpen door hen de stappen te laten 
verwoorden en door leerlingen vragen 
te stellen over bijvoorbeeld de (moge-
lijke volgordes van) stappen.
Begeleide Oefening
(1 kernaspect)
4. Leerling oefent even onder begelei-
ding van de docent met het uitvoeren 
van een deeltaak en de docent cor-
rigeert. (Stappenkaart en de fotokaart 
gebruiken).
4. Groep leerlingen oefent kort onder 
begeleiding van de docent met uitvoe-
ren van een deeltaak. Indien correctie 
nodig is legt hij aan de hele groep uit 
wat niet goed gaat. Leerlingen die het 
basiswerkstuk maken gaan zelfstandig 
werken. 
Docent bespreekt (vragenderwijs) met 
een groepje sterkere leerlingen de extra 
stappen die gemaakt moeten worden 
voor het pluswerkstuk.
 5. Docent beantwoordt vragen 
individueel door te verwijzen naar de 
stappenkaart (foto’s van deeltaken en 
de fotokaart).
6. Docent geeft feedback door concreet 
aan te geven wat leerlingen goed doen 
en corrigeert wat niet goed gaat.
7. Docent differentieert door zwakke(re) 
leerlingen meer aandacht te geven, 
vaker te wijzen op de stappenkaart; te 
wijzen op efficiëntere technieken en op 
de fotokaart van het werkstuk.
8. Docent differentieert door sterke(re) 
leerlingen te begeleiden in de voorberei-
ding van het volgende werkstuk.
5. Docent beantwoordt vragen en geeft 
feedback door te verwijzen naar de 
stappenkaarten. Vragen die bij meer-
dere leerlingen spelen bespreekt hij 
plenair of met een deel van de groep.
6. Docent loopt rond in de klas en stelt 
vragen; leerlingen moeten hun aanpak 
kunnen verwoorden. Docent bespreekt 
stappenkaarten: “waar ben je en wat 
moet er nog gebeuren?”
7. Docent differentieert door zwakke(re) 
leerlingen meer aandacht te geven, 
vaker te wijzen op de stappenkaart; te 
wijzen op efficiëntere technieken.
8. Docent geeft de kleine groep 
sterke(re) leerlingen (indien nodig) extra 
instructie in een deeltaak (stap) van het 
pluswerkstuk. 
Afsluiting/ Terugkijken 
 (2 kernaspecten)
9. Docent kijkt met afzonderlijke leerling 
terug op het werkproces en evalueert 
per leerling wat er wel en niet goed is 
gegaan in de les.
10. Docent beoordeelt per leerling het 
eindproduct. 
9. Docent kijkt met de hele groep terug 
op werkproces en evalueert wat er goed 
en niet goed is gegaan. Wat waren de 
moeilijke en makkelijke stappen? Leer-
lingen zelf laten verwoorden.
10. Docent beoordeelt in de groep de 
eindproducten.
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waren jongens. De meisjes waren evenredig 
over de klassen verdeeld.
3.2 Docenttraining 
Beginsituatie
Voorafgaand aan de training vulden de docen-
ten een korte vragenlijst in over hun manier 
van lesgeven. Op basis van de antwoorden 
werden de 13 docenten in twee voorlopige 
trainingsgroepen ingedeeld: 8 docenten ble-
ken vooral een individuele aanpak te hanteren 
en 5 docenten gaven les volgens een groeps-
benadering. Daarna is een eerste les geob-
serveerd waarin zij de opdracht kregen aan 
alle leerlingen hetzelfde houtwerkstuk aan 
te bieden op de manier waarop zij normali-
ter werkten (de eigen manier van instructie 
en differentiatie). Docenten ontvingen zoals 
gebruikelijk in de houttechniek een stappen-
kaart voor het maken van het werkstuk. De 
lessen zijn op video opgenomen. De observa-
ties van deze les zijn gebruikt als voormeting. 
De voormeting bevestigde de indeling zoals 
deze ook al werd bepaald na het invullen van 
de eerder genoemde vragenlijst: 8 docenten in 
de individuele “conditie” en 5 docenten in de 
“groepsconditie”. Op grond van deze indeling 
werden de docenten getraind in het geven van 
interactieve instructie.
Training
De docenten waren dus al vertrouwd met 
een individuele dan wel groepsbenadering 
van hun leerlingen. Om ze beter inzicht te 
laten krijgen in het eigen lesgeven zijn de 
lessen verdeeld in lesfasen (zie Tabel 2). Er 
worden vijf lesfasen met tien kernaspecten 
van interactieve instructie onderscheiden (zie 
o.a. Scruggs & Mastropieri, 2003; Swanson 
& Deshler, 2003). 
De eerste fase van de training bestond uit 
informatie geven over de theorie van inter-
actieve instructie uitgelegd aan de hand van 
videovoorbeelden. De video’s bevatten voor 
de training gemaakte beelden uit het PrO. De 
voorbeeldlessen werden samengesteld met 
de tien kernaspecten uit Tabel 2. Docenten 
observeerden de lessen aan de hand van een 
checklist en vulden na elke voorbeeldles de 
checklist in. Het formulier bevatte vragen 
over de tien kernpunten: bespreking van het 
werkstuk (oriëntatie), de wijze van uitleg 
(instructie), de presentatie van (deel)taken, 
het bieden van hulp (begeleiding), de mate 
waarin leerlingen doorwerkten, de afsluiting 
en de beoordeling. 
Na de videobeelden oefenden de docenten 
de les in een rollenspel. Aan de hand van het 
evaluatieformulier (checklist met 10 kernpun-
ten) werd de les met de docenten gezamenlijk 
besproken. Het oefenen door een rollenspel 
en het nabespreken werd twee keer gedaan. 
In de tweede sessie hadden de docenten en de 
trainer-coaches gezamenlijk zes werkstukken 
uitgewerkt met werktekeningen, fotokaarten 
en stappenkaarten waarop de stappen voor 
het maken van een werkstuk worden verdui-
delijkt. De stappenkaart van elk werkstuk had 
dezelfde lay-out en bestond uit vier stappen. 
Na het rollenspel werd de beginsitu-
atie van de docenten in hun eigen praktijk 
besproken en met de trainer-coaches werd 
nagedacht over hoe het onderwijs verbeterd 
kon worden. Uit de voormeting bleek dat de 
meeste docenten van de individuele conditie 
tijdens de oriëntatie- en instructiefase vooral 
directe instructie toepasten, met weinig aan-
dacht voor interactie met de leerlingen. Naar 
aanleiding van de voormeting besloten deze 
docenten om iedere stap van de stappenkaart 
aan de leerlingen in duo’s te instrueren en te 
demonstreren. Ze kregen de suggestie om na 
de presentatiefase de leerlingen een deeltaak 
uit te laten voeren. Zo kon worden bepaald 
of iedere leerling die deeltaak begreep en 
kon uitvoeren. Docenten werd aanbevolen 
om leerlingen zo zelfstandig mogelijk achter 
antwoorden te laten komen, door leerlingen 
te wijzen op de stappenkaarten, fotokaarten 
en voorbeelden van de werkstukken (in plaats 
van de deeltaken van de leerlingen over te 
nemen). De docenten kregen ten slotte feed-
back over hoe ze het werkstuk en het proces 
zouden beoordelen. De trainer-coaches gaven 
aan dat een beoordeling effectiever is als deze 
is toegespitst op de stappen van de stappen-
kaart en op het doorlopen van het proces. 
De meeste docenten van de groepscondi-
tie pasten tijdens de oriëntatie en presentatie 
directe instructie toe. Zij kregen als feedback 
de stappen te begeleiden en interactiever te 
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instrueren door de leerlingen vragen te stel-
len als: “Wat zou de volgende stap kunnen 
zijn?”,  “Welke materialen heb daarvoor 
nodig?”,  “Welke gereedschappen gebruik 
je?”. Om na te gaan of leerlingen de instructie 
begrepen besloten de docenten om leerlingen 
deeltaken voor te laten doen en leerlingen 
na te laten denken over de volgorde van de 
stappen. Docenten werd tijdens de training 
geleerd om leerlingen te corrigeren door hen 
de stappen op de kaart te laten verwoorden 
en niet door stappen voor te doen of over 
te nemen. Docenten mochten de leerlingen 
alleen helpen als ze daarom vroegen en dus 
zo weinig mogelijk aanwijzingen  geven.
Als afsluiting van de trainingssessies ont-
vingen alle docenten een videocamera en 
instructies om opnames tijdens de eigen les-
sen te maken.
Uitvoering van de lessen in de praktijk en 
coaching in periode I (week 1 tot 7)
In de individuele conditie kozen de leer-
lingen zoals gepland steeds zelf één van 
de werkstukken. De leerling begon aan het 
volgende werkstuk zodra het voorgaande 
af was en beoordeeld door de docent. De 
docenten in deze klassen hadden bij de toe-
passing van hun instructiemodel dus per les 
met verschillende werkstukken en werkpro-
cessen te maken. Leerlingen van docenten 
in de groepsconditie maakten per les één 
werkstuk volgens een door de onderzoekers 
en docenten vastgestelde volgorde. Om bin-
nen de groepssetting te kunnen differentiëren 
werd er met de docenten behalve de basis-
taak ook een meer uitgebreide plustaak met 
stappenkaart ontwikkeld. Was de basistaak 
bijvoorbeeld een houten bakje dan werd er in 
de plustaak ook nog een deksel op het bakje 
gemaakt. De docenten bepaalden vooraf 
welke leerlingen het basis- en welke het plus-
werkstuk zouden maken. 
De drie lessen uit Periode I werden opge-
nomen op video en naderhand geanalyseerd. 
Bij de eerste les was er steeds een trainer-
coach aanwezig. Uit de observaties van de 
eerste les bleek een klein deel van de docenten 
nog niet alle stappen uit het instructiemodel 
van Tabel 2 op een juiste manier uit te voeren. 
Ze bleven deeltaken voordoen en onderwezen 
niet vragenderwijs. Leerlingen bleken vooral 
de instructie na te doen, zonder te verwoorden 
of zelf vooraf te oefenen. De docenten kre-
gen opnieuw als feedback de deeltaken niet 
voor te doen of over te nemen maar leerlin-
gen vragen te stellen en zelfstandig achter de 
antwoorden te laten komen en hen zelfstandig 
fouten te laten herstellen.   
Bij de tweede en derde opgenomen les 
bleek dat docenten de lesfase oriëntatie en 
presentatie vrijwel volledig volgens het theo-
retisch model toepasten. Tijdens deze lessen 
lieten de docenten leerlingen beter en vaker 
onder hun begeleiding deeltaken uitvoeren. 
De docenten stuurden hun videobeelden 
met het ingevulde zelf-evaluatieformulier 
op naar de trainer-coaches en ontvingen 
feedback op de opgenomen videolessen. In 
Periode I zijn in totaal 13 x 4 lessen (voor-
meting en drie gewone lessen) opgenomen en 
van feedback voorzien. 
In week 7, voor de zomervakantie, is de 
eerste effectmeting gedaan bij de docenten en 
leerlingen. Daartoe heeft iedere docent het-
zelfde werkstuk behandeld dat door de trai-
ner-coaches werd aangereikt. De les is door 
de trainer-coaches geobserveerd in de klas. 
Uitvoering van de lessen in de praktijk en 
coaching in periode II 
Tien weken na afloop van Periode I, heb-
ben de 13 docenten aan 16 nieuwe groepen 
tweedejaarsleerlingen een lessenserie van 
6 werkstukken gegeven. Dit deden ze weer 
aan de hand van het model voor interactie-
ve instructie (zie Tabel 2). Van de in totaal 
96 te geven lessen dienden er, per klas en/
of docent, twee of drie als retentiemeting. 
Door de docenten werden er 45 lessen op 
video gezet. De videobeelden van deze 45 
lessen werden door de onderzoekers bekeken 
en gecodeerd met behulp van een bij eer-
der onderzoek gebruikt observatieformulier 
(Blik, Harskamp, Kuiper-Bakker, 2012). In 
Periode II werd, behoudens enkele opmer-
kingen bij de eerste les, geen coaching en 
feedback meer aan de docenten gegeven. 
3.3 Instrumenten
Het hiervoor genoemde observatieformulier 
dat voor eerder onderzoek (Blik, Harskamp, 
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Kuiper-Bakker, 2012) werd gebruikt werd 
tijdens dit onderzoek opnieuw op betrouw-
baarheid beproefd. Bij de beoordeling van 
een les uit Periode I was de Kappa (K) voor 
overeenstemming K=.91 en voor een les uit 
Periode II K=.88. Het lesgeven tijdens de 
vijf lesfasen kon hiermee nauwkeurig wor-
den vastgesteld. De observatie van de les 
van 100 minuten is opgedeeld in 20 blokken 
van vijf minuten. In de eerste vier minuten 
van elk van deze 20 blokken werd de docent 
geobserveerd. 
Naast het observatieformulier werd er 
voor de verwerking van de gegevens van de 
docent uit de lesobservaties ook nog gebruik 
gemaakt van een checklist voor interactieve 
instructie. Met de checklist werd gemeten 
of het groepsonderwijs dan wel individueel 
onderwijs volgens het aangeleerde theore-
tisch model werd toegepast (zie Tabel 2). De 
checklist is per observatieperiode ingevuld. 
De interbeoordelaarsbetrouwbaarheid van 
de checklist is vastgesteld door de onafhan-
kelijke checklistscores van videobeelden uit 
de voormeting van twee onderzoekers met 
elkaar te vergelijken. Er is een redelijke over-
eenstemming gevonden (K =.62).
Om de zelfstandigheid van de leerlingen 
te bepalen werd per observatieblok het aantal 
vragen van leerlingen en aanwijzingen van de 
docent genoteerd. De redenering is dat naar 
mate de leerlingen tijdens de lesfase van ver-
werking wel doorwerken maar minder vragen 
hebben of aanwijzingen krijgen zij zelfstan-
diger zijn. Het totaal aantal vragen en aan-
wijzingen per klas is gedeeld door het aantal 
leerlingen in de klas en het aantal blokken 
(van vijf minuten). Per les is er zo het gemid-
deld aantal vragen en hulp per leerling van 
een klas berekend. 
Tijdens iedere vijfde minuut van elk 
observatieblok werd gekeken naar het aantal 
leerlingen dat inactief was (wachten op hulp 
van de docent, naar buiten kijken, kletsen, 
niets doen etc.). Het totaal aantal niet-actieve 
leerlingen per klas is gedeeld door het aantal 
leerlingen in de klas en het aantal geobser-
veerde blokken. Per les is er zo het gemid-
deld aantal inactieve momenten per leerling 
van een klas berekend. 
De observaties zijn in Periode I door 
twee onderzoekers, en in Periode II door vier 
onderzoekers uitgevoerd. Het observatie-
instrument bleek een hoge interbeoordelaars-
betrouwbaarheid te hebben (K=.91 en K=.88). 
3.4 Analyseplan
In het onderzoek is sprake van een relatief 
kleine steekproef. Hoewel dit niet betekent 
dat er geen zinvolle conclusies aan de uit-
komsten te verbinden zijn, denken we dat het 
onverantwoord is om maten als significan-
tietoetsen en betrouwbaarheidsintervallen te 
gebruiken. Daarnaast zijn de aantallen deel-
nemers ook relatief laag. Er worden voor ver-
schillende meetpunten in de tijd beschrijven-
de uitkomsten gepresenteerd van het lesgeven 
van docenten, namelijk de tien aspecten van 
interactieve instructie. Ook zijn er beschrij-
vende gegevens over de mate van betrokken-
heid van leerlingen bij de les (gemiddelde 
tijd dat een leerling zijn aandacht niet bij het 
werkstuk had) zelfstandigheid van leerlingen 
tijdens de verwerking van opdrachten (gemid-
deld aantal vragen dat een leerling stelde of 
keren dat een leerling hulp kreeg in de les). 
Deze gegevens kunnen tonen welke verande-
ringen in lesgedrag en leerlinggedrag er voor 
en direct na de training en enkele maanden 
later waren. Op grond daarvan kunnen slechts 
voorlopige conclusies getrokken worden over 
de effecten van de docenttraining. De resul-
taten van dit onderzoek kunnen vooral aan-
wijzingen opleveren voor vervolgonderzoek.
4 Onderzoeksresultaten
 Het gebruik van interactieve instructie door 
de docenten 
De implementatiegegevens van de 13 docen-
ten zijn gebaseerd op de geaggregeerde 
gemiddelde score per geobserveerde les. Als 
een docent twee klassen lesgaf dan hebben de 
gemiddelden betrekking op twee lessen. 
Voormeting bij de docenten
In de voormeting werd met behulp van 
de checklist (zie 3.3) gemeten in hoeverre de 
docenten in de individuele of groepsconditie 
aandacht besteedden aan de vijf lesfasen en 
de bijbehorende tien kernaspecten (zie Tabel 
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2). Er konden maximaal 2 punten worden 
gescoord: 0 (niet uitgevoerd), 1 (gedeeltelijk 
uitgevoerd) of 2 (geheel uitgevoerd zoals 
gepland).
Uit Tabel 3 blijkt dat, op een schaal van 
0 tot 2, de aspecten “Oriëntatie op het werk-
stuk” (de gemiddelde scores zijn respectie-
velijk .88 en .40) en “begeleide oefening” 
(.38 en .20) nauwelijks aan bod kwamen. 
Ook controleerden de docenten weinig of 
leerlingen de instructie wel hadden begre-
pen (“retentie” respectievelijk  .38 en .60). 
Het aspect dat het meest werd toegepast was 
“presentatie” van het te maken werkstuk (de 
gemiddelde scores zijn respectievelijk  1.13 
en .80). In de lesfase van zelfstandige ver-
werking waren de docenten vooral bezig met 
het bieden van hulp. Die is in de individuele 
conditie vooral docentgestuurd (het geven 
van aanwijzingen en corrigeren) en in de 
groepsconditie vooral vraaggestuurd. Bij dif-
ferentiëren bleek de gerichtheid op zwakke 
leerlingen (.88 en 1.20) veel groter dan de 
aandacht voor de sterkere leerlingen (.25 en 
.40). Hulp en verwijzing naar de stappenkaart 
werd in de groepsconditie enigszins toege-
past. Het verwoorden (verbaliseren) van de 
acties op de stappenkaart – aspect 3 van het 
theoretisch model van de groepsvariant – is 
iets wat men (nog) niet liet zien. In de lesfase 
van afsluiting was er onvoldoende aandacht 
voor het bespreken van het werkproces. Dat 
was vooral het geval bij de docenten in de 
individuele conditie. Ook aan beoordeling 
werd in beide groepen docenten weinig aan-
dacht besteed. Zowel in de individuele als 
in de groepsconditie scoorden de docenten 
gemiddeld .66 van de maximaal 2.00 punten.
Eerste effectmeting bij de docenten
In Tabel 3 is te zien dat al tijdens de eer-
ste effectmeting na de training (EM1) de uit-
voering door docenten in beide groepen sterk 
vooruit is gegaan. Op een schaal van maxi-
maal 2.00 punten scoorden docenten in de 
individuele conditie gemiddeld 1.43 punten 
(een stijging van .78) en in de groepsconditie 
gemiddeld 1.48 punten (een stijging van .82). 
Dit blijkt meer dan een verdubbeling in beide 
condities. 
Tabel 3
Ontwikkeling van docenten in toepassing van aspecten van onderwijsvarianten na de training
Lesfase 
en aspect
Docenten (N=13)
Individueel onderwijs
(N = 8)
Groepsonderwijs
(N = 5)
VM EM1 VM EM1
M (SD) M (SD) verschil M (SD) M (SD) verschil
1 Oriëntatie .88 (.83) 1.88 (.35) 1.00 .40 (.55) 1.60 (.55) 1.20
2 Presentatie 1.13 (.64) 1.75 (.46) .62 .80 (.45) 2.00 (.00) 1.20
Retentie lln. .38 (.52) 1.38 (.52) 1.00 .60 (.55) 1.40 (.55) .80
3 Begeleide oefening .38 (.74) 1.25 (1.04) .87 .20 (.44) .60 (.89) .40
4 Ingaan op hulpvragen .63 (.74) 1.75 (.46) 1.12 1.00 (.71) 1.60 (.55) .60
Feedback en correctie 1.00 (.00) 1.25 (.46) .25 .60 (.55) 1.40 (.55) .80
Verwerking
Differentiatie zwakke lln. .88 (.64) 2.00 (.00) 1.12 1.20 (.45) 1.60 (.55) .40
Differentiatie sterke lln. .25 (.46) .50 (.93) .25 .40 (.89) .80 (1.09) .40
5 Afsluiting .50 (.53) 1.38 (.52) .88 1.00 (.00) 1.80 (.45) .80
Beoordeling .63 (.74) 1.13 (.83) .50 .40 (.55) 1.40 (.89) 1.00
Gemiddelde totaalscore .66 (.18) 1.43 (.23) .77 .66 (.21) 1.48 (.21) .82
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Er waren wel progressieverschillen tussen 
de groepen docenten. Behalve de al genoem-
de toepassing van begeleide oefening ver-
schilde ook de mate waarin docenten diffe-
rentieerden voor zwakke leerlingen. De mate 
van toepassing van dit aspect was in de indi-
viduele conditie groter dan in de groepscon-
ditie (2.00 versus 1.60). In de groepsconditie 
werden meer pluswerkstukken ingezet voor 
de sterkere leerlingen (.80 versus .50). Verder 
blijken de kernaspecten omtrent afsluiting 
(proces en beoordeling) in de groepsconditie 
een meer prominente plek en functie te heb-
ben. De gemeten effecten zijn groot. Cohens 
d is voor individuele begeleiding 3.76 en voor 
de groepsbegeleiding 3.90
Retentiemetingen bij de docenten
De scores gemeten in de eerste retentie-
meting (RT1) lijken er op te wijzen dat de 
training een blijvende impact heeft gehad (zie 
Figuur 1). Zowel in de individuele conditie 
als in de groepsconditie blijven de docenten 
meer interactief instrueren. 
Heeft de uitvoering van het instructiemo-
del in de individuele conditie tijdens de eerste 
retentiemeting (RT1) nog een score van 1.39, 
tijdens de nameting blijkt er sprake van een 
afnemende trend, zowel overall (naar 1.17) 
als per conditie. Alhoewel de docenten de 
lessen nog steeds meer volgens het model 
uitvoeren dan voorafgaande aan de training 
(van .66 naar 1.17), zou dit kunnen beteke-
nen dat de docenten toch iets terugvallen in 
oude directe instructieroutines en de nieuwe 
interactieve iets meer veronachtzamen. Het 
gaat vooral om de lesfasen in het begin van 
de les: oriëntatie, instructie en begeleide oefe-
ning. De videobeelden laten zien dat het voor 
de docent steeds lastiger wordt om de leer-
lingen te bedienen gedurende de lessenserie. 
Spreiding in werkstukken heeft tot gevolg dat 
er steeds meer “één op één” wordt begeleid. 
Er is minder aandacht voor systematische 
instructie en differentiatie. 
In de groepsconditie is er sprake van con-
stante vooruitgang (van .66 naar 1.64). Deze 
docenten zorgen er voor dat de leerlingen 
goed weten waaraan ze beginnen voordat het 
zelfstandig werken start. Daardoor is er meer 
tijd voor zowel individuele begeleiding van 
zwakke leerlingen als voor sterke leerlingen.
4.2 Zelfstandigheid van leerlingen 
Voor het meten van de zelfstandigheid van de 
leerlingen zijn de data van alle klassen (resp. 
13 en 16) in beide periodes, voor en na de 
zomervakantie, meegenomen. 
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Figuur 1. Retentiemetingen van de ontwikkeling van docenten in toepassing van aspecten van onderwijsvarianten. 	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Figuur 1. Retentiemetingen van de ontwikkeling van docenten in toepassing van aspecten van 
onderwijsvarianten. 
301
PEDAGOGISCHE 
STUDIËN
Betrokkenheid van de leerlingen bij de les
In Figuur 2 zijn de gemiddelde proporties 
leerlingen opgenomen die niet actief bezig 
zijn met het werkstuk van de voor- en name-
ting in Periode I. 
Inactiviteit (niet met werkstuk/stappen-
kaart bezig, wachtend op hulp van docent 
of beschikbaarheid van een machine) impli-
ceert dat leerlingen niet goed zelfstandig de 
stappenkaart kunnen interpreteren en/of (de 
volgorde van) deeltaken kunnen overzien. In 
de les voorafgaande aan de training is 29% 
van de leerlingen in de individuele conditie 
op enig moment niet actief bezig met het 
werkstuk, in de groepsconditie is dat 14%. 
Na de training is in beide condities de inac-
tiviteit afgenomen (9% versus 3% inactieve 
leerlingen). 
 
Zelfstandigheid van leerlingen
De zelfstandigheid van de leerlingen is 
gemeten door te kijken naar het gemiddeld 
aantal vragen en hulpaanwijzingen dat een 
leerling in een klas kreeg. Hoe minder vra-
gen en hulp, des te hoger de zelfstandigheid. 
Uit de observaties blijkt dat de hulpvraag 
vanuit de leerling zelf het meest voorkomt. 
Daarnaast is er in vrijwel alle lessen sprake 
van ongevraagde aanwijzingen vanuit de 
docent. De docent geeft aanwijzingen van 
technische aard (doet bijvoorbeeld voor hoe 
het gereedschap te gebruiken) of van inhou-
delijke aard (ziet dat de leerling verkeerd of 
helemaal niet werkt en geeft ongevraagde 
aanwijzingen). 
Het geaggregeerde gemiddeld aantal hulp-
momenten per les en per leerling, uitgesplitst 
naar vragen, aanwijzingen en condities is 
terug te vinden in Figuur 3. Na de training 
stellen leerlingen in beide condities minder 
vragen. Bij individueel onderwijs stellen de 
leerlingen tijdens de voormeting gemiddeld 
4.67 vragen en tijdens de eerste effectmeting 
(EM1) nog 1.54 vragen. Bij groepsonderwijs 
neemt het gemiddeld aantal vragen per leer-
ling af van 3.44 naar 1.19. De leerlingen in 
de groepsconditie stellen tijdens EM1 min-
der vragen dan de leerlingen in de individuele 
conditie (1.19 versus 1.54). In een groep van 
10 leerlingen betekent dit dat de docent in de 
individuele conditie ruim drie vragen extra 
heeft beantwoord.
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Figuur 2. Percentages activiteit en inactiviteit van de leerlingen voor en na de training. 
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Ook het aantal ongevraagde aanwijzingen 
neemt af. In de individuele conditie bieden de 
docenten nog steeds relatief veel ongevraagde 
hulp aan de leerlingen. Voor de docenten in 
beide groepen geldt dat zij ook na de training 
nog circa 15 aanwijzingen geven. 
Ter vergelijking zijn in Figuur 4 ook de 
hulpvragen van leerlingen in Periode II van 
het onderzoek opgenomen (RT1, RT2 en 
RT3/NM). Bij de start van het nieuwe school-
jaar verwachtten we dat de nieuwe leerlingen 
meer vragen zouden stellen. Het blijkt echter 
dat de aantallen vragen van de leerlingen en 
aanwijzingen van de docenten in de nieuwe 
klassen beduidend lager zijn dan in de lessen 
voorafgaande aan de training. 
Gedurende de lessenserie is in beide con-
dities een afname van het gemiddeld aantal 
vragen en aanwijzingen zichtbaar. Dit lijkt er 
op te wijzen dat het effectief toepassen van de 
lesfasen en kernaspecten (Tabel 2) gedurende 
de lessenserie vruchten afwerpt. Na de eerste 
les neemt zoals verwacht de zelfstandigheid 
van de leerlingen per les duidelijk toe.
De docenten in de groepsconditie zijn 
steeds minder bezig met het geven van 
aanwijzingen en het beantwoorden van hulp-
vragen. Dit suggereert een effect van toepas-
sing van het model op de zelfstandigheid van 
de leerling en het scheelt substantieel in de 
belasting van de docent. 
5 Conclusie, discussie en 
aanbevelingen
Conclusie en discussie
We stelden ons in dit onderzoek de vraag of 
techniekdocenten van ID-leerlingen getraind 
kunnen worden in het toepassen van interac-
tieve instructie waardoor de leerlingen vaker 
een procedure of aanpak verwoorden, daar-
door meer inzicht krijgen in het uitvoeren 
van een taak en zelfstandiger gaan werken. 
Verder wilden we nagaan of training en coa-
ching van docenten ook nog op termijn effect 
zou hebben. 
Gemiddeld lieten alle docenten op de 
voormeting slechts een derde deel zien van 
de tien aspecten waaraan goede interactieve 
instructie zou moeten voldoen. Na de voorme-
ting werden de docenten getraind en gecoacht 
in het geven van interactievere instructie. 
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Figuur 3. Gemiddeld aantal hulpvragen van leerlingen over beide groepen. 
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Figuur 3. Gemiddeld aantal hulpvragen van leerlingen over beide groepen (periode I).
303
PEDAGOGISCHE 
STUDIËN
Tijdens de training zagen de docenten, op 
video opgenomen, voorbeelden van interac-
tief lesgeven. Ze gaven elkaar korte lessen 
in het toepassen van de voorbeelden, discus-
sieerden over de planning van interactieve 
instructie in hun eigen lessen op school en het 
gebruik van in de training voorbereide werk-
stukken. Na de training gaven de docenten 
9 lessen, verdeeld over twee periodes. Drie 
lessen werden voor de zomervakantie gege-
ven aan klassen van leerjaar 2. De docenten 
kregen bij één les “face to face” coaching en 
daarna bij twee lessen coaching op afstand 
door het opnemen en toesturen van video-
beelden van hun lessen en het ontvangen van 
feedback op hun eigen beoordeling van hun 
les. Na de vakantie volgden er zes lessen met 
werkstukken uit de training aan andere klas-
sen van leerjaar 2.
Na de eerste serie van drie lessen pasten 
alle docenten de tien kernaspecten van inter-
actieve instructie beter toe. Zowel op de uit-
voering van de aspecten afzonderlijk als op 
de uitvoering van de les in totaliteit verdub-
belden de scores. Het lijkt er op te duiden dat 
een korte maar intensieve periode van trai-
ning en coaching kan leiden tot substantiële 
positieve veranderingen in het lesgeefgedrag.
Na de zomervakantie bleek, in een nieuwe 
lessenserie aan tweedejaars leerlingen, een 
hoge mate van retentie in het lesgeefgedrag 
van de docenten. De docenten in beide con-
dities scoorden, al bij de start, hoog op het 
toepassen van op de interactieve instructie. 
Weliswaar zijn de scores bij de docenten 
in de groepsconditie hoger en naar mate de 
lessenserie vordert consistenter dan bij de 
docenten in de individuele conditie, maar 
alle docenten bleven het interactieve lesge-
ven ook na de zesde les toepassen.
Er is in het onderzoek ook gekeken naar 
de zelfstandigheid in het verwerken van 
taken door de leerlingen. Leerlingen blijven 
in de huidige onderwijspraktijk vaak te veel 
afhankelijk van de leerkracht, waarschijnlijk 
omdat ze te weinig actief bij de instructie 
worden betrokken. De onderzoekers zagen 
dat de zelfstandigheid van de leerlingen in 
de eerste fase van het interventietraject voor 
de zomervakantie toenam in zowel de indi-
viduele conditie als in de groepsconditie. In 
beide condities was er sprake van een sub-
stantiële afname van het aantal hulpvragen en 
van door de docent verleende hulp. Verder 
nam de actieve betrokkenheid van leerlingen 
bij de taken enigszins toe. Het is de vraag of 
hieruit direct een positieve conclusie getrok-
ken kan worden. De positieve effecten zou-
den immers ook op de spontane ontwikke-
ling bij de leerlingen kunnen berusten. Bij 
Figuur 4. Gemiddeld aantal aanwijzingen vanuit docent aan leerlingen over beide groepen (Periode II).
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Figuur 4. Gemiddeld aantal aanwijzingen vanuit docent aan leerlingen over beide groepen. 
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de start van het nieuwe schooljaar bleek 
echter al snel dat er door de jongere leerlin-
gen, in beide condities, veel minder vragen 
werden gesteld dan door de “oude” ervaren 
groep voor de zomervakantie. Leerlingen 
lijken er dus baat bij te hebben dat er inter-
actieve uitleg is waarbij aan hen vragen 
worden gesteld en dat naar hun eigen uitleg 
van de procedure of aanpak voor een taak 
wordt geluisterd. Het lijkt er daarom op dat 
de interactieve instructie direct van invloed 
was op de betrokkenheid en zelfstandigheid 
van leerlingen. Dat geldt waarschijnlijk ook 
als leerlingen betrekkelijk weinig ervaring 
hebben met de voor hen nieuwe taakuitvoe-
ring. De verklaring zou dan kunnen zijn dat, 
wanneer instructie gepaard gaat met het in 
eigen woorden laten weergeven van stappen 
in een taak, het inzicht in de taak en de zelf-
standige taakuitvoering toenemen. Chung en 
Tam (2005), Montague en Dietz (2009) en 
Swanson (2001) geven ondersteuning voor 
een dergelijke hypothese. Hun onderzoek 
naar reken- en taalvaardigheden laat zien hoe 
ID-leerlingen in de basisschoolleeftijd door 
het uitvoeren van “worked examples”, en 
strategie-instructie via self-explanation leren 
om procedures en aanpakken te begrijpen en 
hoe hun vooruitgang in het zelfstandig oplos-
sen van taken daardoor toeneemt. 
De resultaten geven aanwijzingen dat het 
trainingsmodel van Joyce en Showers (2002) 
aangevuld met de principes voor instructio-
nal coaching van Knight en Cornett (2009) 
een positieve uitwerking hebben gehad op 
de docenten. Er is een gebrek aan eenslui-
dende empirische evidentie over het effect 
van training van docenten. Dit komt mede 
omdat er slechts weinig experimenteel onder-
zoek is gedaan, er in de beschikbare studies 
vaak onduidelijke verschillen in trainings-
aanpak zijn en controle voor storende facto-
ren in de klassensituatie te wensen overlaat 
(Desimone, 2009; Sailors & Price, 2010). In 
de laatste decennia wordt vooral het coachen 
van docenten als middel gezien om lesgeef-
gedrag te veranderen. In ons onderzoek is 
daarvan ook gebruik gemaakt. Een aantal 
punten lijken voor succesvolle coaching van 
belang (zie Knight & Cornett, 2009; Fletcher 
& Mullen, 2012), onder andere: a) de coach 
moet er voor zorg dragen dat de docenten ken-
nis hebben van de innovatie en dat ze weten 
hoe ze die moeten uitvoeren. b) de innovatie 
moet concreet uitvoerbaar zijn in de praktijk 
van de docent, c) de docent moet als gelijk-
waardig aan de coach worden beschouwd, de 
coach moet in overleg met de docent tot een 
werkbare vorm van de innovatie komen en, 
d) de coach geeft feedback over de uitvoering 
in één op één settings of in kleine groepen. 
De docenten in deze studie volgenden de 
werkvormen die Joyce en Showers (2002) 
voorschrijven. De docenten kregen uitleg over 
de toepassing van interactieve instructie. Met 
behulp van videobeelden werden interactieve 
lessen gedemonstreerd en werd er gediscus-
sieerd over de praktische uitvoering van inter-
actieve instructie. De docenten leerden hoe 
leerlingen door interactieve instructie de pro-
cedures en aanpak van een taak kunnen uit-
leggen aan zichzelf en aan anderen. Voor het 
coachen van de innovatie is in het onderzoek 
positieve ervaringen opgedaan met het toepas-
sen van de principes van Knight en Cornett 
(2009), “gezamenlijkheid”, “gelijkwaardig-
heid” en “wisselwerking”, als elementaire 
onderdelen van de training. Het geven van 
feedback over de uitvoering van de innova-
tie in de klassen is gedaan door videobeelden 
van de lessen: eerst de bestaande manier van 
lesgegeven en later de manier van lesgeven 
tijdens de innovatie. De feedback is door de 
coach, in gelijkwaardig overleg, besproken 
met de individuele docenten en tijdens een 
aantal bijeenkomsten is ook samen met de 
andere docenten nagedacht over verbeterin-
gen in praktijktoepassingen van de innovatie.
 
Aanbevelingen
Deze studie geeft aanleiding tot vervolgon-
derzoek. Het lijkt er op dat een goed doordacht 
trainings- en coachingstraject leidt tot aan-
zienlijke veranderingen in het lesgeefgedrag 
van docenten richting meer interactief onder-
wijs aan ID-leerlingen, op korte en op langere 
termijn. Er zijn aanwijzingen dat leerlingen 
daarvan profiteren, hun taken beter begrijpen 
en zelfstandiger gaan werken. Dit zou moge-
lijk niet alleen hoeven te gelden voor het prak-
tijkonderwijs maar ook voor andere richtingen 
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binnen het voortgezet onderwijs.
In het onderhavige project was er sprake 
van een beschrijvend onderzoek waarbij 
docenten conform hun manier van lesgeven 
zijn toegewezen aan een conditie van docen-
ten die groepsgewijs instrueren of een con-
ditie van docenten die individuele instructie 
geven. Vervolgens hebben de docenten in 
beide condities aan eenzelfde training deel-
genomen. De studie is exploratief bedoeld en 
voorzichtigheid bij het trekken van conclu-
sies is geboden. Bij eventueel vervolgonder-
zoek is een grotere steekproef van docenten 
wenselijk en een vergelijkende opzet met 
zowel een trainingsgroep als een controle-
groep binnen de groepsgewijs lesgevende en 
binnen de individueel lesgevende docenten. 
De docenten en klassen kunnen bin-
nen hun instructieconditie (groepsgewijs of 
individueel) random aan een trainingscon-
ditie worden toegewezen. In een dergelijk 
vergelijkend onderzoek kan beter worden 
nagegaan wat het mogelijke effect van de 
training van docenten is. Het is aan te beve-
len om in het toekomstige onderzoek niet 
alleen het effect van docententraining op de 
interactieve instructie van de docent en de 
zelfstandigheid van de leerlingen te bestude-
ren, maar ook te kijken naar de effecten van 
interactieve instructie op de kwaliteit van de 
producten die leerlingen maken. Er kunnen 
voorafgaand en na afloop van de training 
onafhankelijke toetsen bij de leerlingen wor-
den afgenomen. Op deze manier kunnen de 
indirecte effecten van training van docenten 
in interactieve instructie op de zelfstandig-
heid in de uitvoering en de kwaliteit van pro-
ducten worden onderzocht. Dit onderdeel van 
het onderzoek kan inzicht geven in de vraag 
in hoeverre leerlingen door het verwoorden 
van wat zij aan instructie over uitvoering van 
een nieuwe taak zien of horen van invloed is 
op hun begrip van de taak, op zelfstandigheid 
en kwaliteit van taakuitvoering (zie bijvoor-
beeld Clark & Mayer, 2011). Al is onderzoek 
op dit terrein schaars (bijvoorbeeld Chung 
& Tam, 2005; Montague & Dietz, 2009; 
Swanson, 2001), de verwachting is dat self-
explanation, net als bij andere leerlingen, ook 
een rol speelt in het leren van ID-leerlingen 
bij het uitvoeren van taken. 
Noot
1Met dank aan Egbert Harskamp van het GION, 
onderdeel van de Faculteit Gedrags- en 
Maatschappij Wetenschappen van de Rijks-
universiteit Groningen, voor zijn commenta-
ren en suggesties.
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Abstract
Teacher Training Interactive Instruction. 
Lasting changes in teacher behavior and 
autonomy of task performance in intellectual 
disabled students.
Intellectually disabled (ID) students in Practical 
Education in the Netherlands learn by imitation of 
teacher’s examples and remain dependent on 
their teachers during practice (Blik, Harskamp & 
Kuiper, 2012). This type of instruction is also 
seen in education of students with ID in other 
countries (Wehmeyer, et al, 2008).   Research of 
Swanson (2001) and Chung & Tam (2005) shows 
that interactive instruction directed at students’ 
self-explanation of procedures or cognitive 
strategies has positive effects on school 
performance and the autonomy of the students. 
In this study we examine the effect of in-service 
training to change teachers’ interactive 
instruction and differentiation skills. The training 
was mainly based on the principles of Joyce & 
Showers (2002) and instructional coaching was 
provided based on Cornett & Knight (2008). The 
training and coaching were developed for this 
study. Thirteen teachers participated. Teaching 
behaviour turned out to be highly changeable 
and students worked more autonomously 
directly after teachers were trained. Months later 
these effects could still be observed in new 
classes the teachers taught.
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